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EDAMA – ein Rahmenmodell für Refl exion 
Jürg Aeppli und Hanni Lötscher
Zusammenfassung  Auf der Grundlage eines Refl exionsverständnisses, welches Refl exion als 
Prozess kognitiver Strukturierung bzw. Umstrukturierung versteht, wird das Rahmenmodell für 
Refl exion EDAMA vorgestellt. Mit diesem soll ein Rahmen aufgespannt werden, der aufzeigt, 
wie sich Refl exion grundsätzlich äussern kann. Drei Strukturelemente bilden dabei das Gerüst: 
(1) fünf Refl exionsphasen, (2) zwei Blickrichtungen sowie (3) zwei Aspekte von Denkaktivität. 
Durch diese Strukturierung ergeben sich verschiedene Bereiche von Refl exion (charakterisiert 
durch 15 Refl exionskategorien), die nicht hierarchisch geordnet sind. Mithilfe des Rahmenmo-
dells mit seinen Strukturelementen und den Refl exionskategorien kann einerseits ein differen-
ziertes Refl exionsverständnis aufgebaut werden, andererseits wird damit die Basis gelegt, um 
Refl exionen genauer analysieren zu können.
Schlagwörter  Refl exionsmodell – refl exive Momente – Refl exionskategorien – Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung
EDAMA – A Framework Model for Refl ection  
Abstract  The EDAMA framework model for refl ection is presented on the basis of an understan-
ding of refl ection which sees refl ection as the mental process of trying to structure or restructure. 
This model is supposed to provide a framework which demonstrates how refl ection can basically 
manifest itself. Three structural elements form its skeleton: (1) fi ve phases of refl ection, (2) two 
directions of view as well as (3) two aspects of thinking activity. This structuring yields different 
domains of refl ection (characterized by 15 categories of refl ection) which are arranged in a non-
hierarchical order. By means of the framework model with its structural elements and the catego-
ries of refl ection, an elaborate understanding of refl ection can be established, on the one hand. On 
the other hand, the model lays a basis for a more accurate analysis of refl ections.
Keywords model of refl ection – refl ective moments – categories of refl ection – teacher education
1 Einleitung
Refl ektieren hat in den vergangenen Jahrzehnten international bei einer wachsenden 
Zahl von Berufsfeldern zunehmend an Bedeutung gewonnen, so z.B. in der Ausbildung 
der Medizin, der Rechtswissenschaften, der Pfl egewissenschaften und der Sozialarbeit 
wie auch in der Erwachsenenbildung (Fook, White & Gardner, 2006; Lyons, 2010). 
Dieses Interesse an Refl exion gilt auch für die Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen 
und Lehrern (LaBoskey, 2010). Refl exion bzw. die Fertigkeit, Praxis zu refl ektieren, 
wird als bedeutend angesehen, um professionelle Kompetenzen aufzubauen oder wei-
terzuentwickeln (Mezirow, 1998; Schön, 1987; York-Barr, Sommers, Ghere & Montie, 
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2006; Yost, Sentner & Forlenza-Bailey, 2000). Eine Analyse jüngster Reformvorschlä-
ge und Entwicklungen für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in Deutschland und in 
den USA zeigt, dass in beiden Diskursen gefordert wird, die Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung über die Ausbildung von Refl exionsfertigkeiten der Studierenden voranzubrin-
gen (Roters, 2012). 
Wird in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung Refl ektieren bzw. die Refl exionsfertig-
keit von Studierenden als wichtig angeschaut und soll im Studium Refl exion gezielt 
eingesetzt werden, müsste für die Beteiligten geklärt sein, was unter dem Konstrukt 
«Refl exion» zu verstehen ist. In der Literatur fi ndet sich jedoch keine allgemein ak-
zeptierte Defi nition von Refl exion, sondern es besteht eine Vielzahl von Defi nitionen, 
theoretischen Verständnissen und praktischen Anwendungen (Feindt, 2007; Freese, 
1999; Korthagen, 2001; Lyons, 2010; Rodgers, 2002a). Häufi g steht Refl ektieren für 
irgendeine (höhere) Form von Denken und dieses wird nicht oder unzureichend von 
anderen Denkformen abgegrenzt (Bates, Ramirez & Drits, 2009; Korthagen, 2001). 
Auch Bengstsson (2003) stellt fest, dass der Begriff zwar häufi g verwendet, jedoch 
oft in «unrefl ektierter» Weise eingesetzt und selten geklärt werde. Dies mag erklären, 
warum Refl ektieren zwar als wichtig angesehen wird, zugleich aber festzustellen ist, 
dass Refl ektieren immer wieder kritisiert und infrage gestellt wird (Beauchamp, 2015; 
Lyons, 2010). Dabei werden nicht nur der Einsatz bzw. die Praxis kritisiert, sondern 
auch Theorie und Methodologie (Collin, Karsenti & Komis, 2013). 
Ausgehend von einer umfassenden Defi nition von Refl exion wird in diesem Beitrag 
ein Rahmenmodell für Refl exion vorgestellt, in welchem verschiedene Ansätze und 
Konzepte zu Refl exion integriert und zu einem stimmigen Ganzen zusammengefügt 
sind. Damit soll aufgezeigt werden, wie sich Refl exion grundsätzlich äussern kann. Mit 
dem Rahmenmodell soll es einerseits ermöglicht werden, ein differenziertes Refl exi-
onsverständnis aufzubauen, andererseits soll damit die Basis gelegt werden, um Refl e-
xionen genauer analysieren zu können. Ein gemeinsames differenziertes Verständnis 
von Refl exion ist gerade in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen wichtig, weil 
die Verständigung über Refl exion für Studierende und Dozierende erleichtert wird. Als 
Erstes wird eine Defi nition von Refl exion vorgestellt, welche verschiedene Ansätze 
zu Refl exion integriert. Darauf aufbauend wird als Zweites auf die Struktur des Rah-
menmodells eingegangen und danach dargestellt, wie sich durch die Kombination der 
Strukturelemente Kategorien von Refl exion bilden lassen. Schliesslich wird auf die 
Nutzung des Rahmenmodells eingegangen.
2 Refl exion als Veränderung bzw. Entwicklung im Sinne einer Struktu-
rierung bzw. Umstrukturierung
Drei historische Hauptstränge, welche für die Entwicklung von Konzepten zur Refl exi-
on wegweisend waren, zeigen die Akzentverschiebungen in der Auseinandersetzung mit 
dem Konzept «Refl exion» auf (Lyons, 2010): vom refl exiven Denken als reinem Denk-
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konzept (Dewey, 1910/1997, 1916/2008, 1933) über ein Konzept des Knowing-in-Ac-
tion und der Refl ection-in-Action unter Berücksichtigung professioneller Werte (Schön, 
1983) bis hin zum kritischen Hinterfragen des sozialen, kulturellen und politischen 
Kontexts von Lernen (Freire, 2000). Aufgrund der verschiedenen Akzentsetzungen 
und unterschiedlichen praktischen Anwendungen erstaunt es deshalb nicht, dass sich 
keine allgemein akzeptierte Defi nition von Refl exion fi nden lässt (Lyons, 2010), auch 
wenn viele Defi nitionen auf Dewey (1910/1997), Schön (1983) und Mezirow (1991) 
basieren (Poldner, van der Schaaf, Simons, van Tartwijk & Wijngaards, 2014). Solche 
Defi nitionen von Refl exion unterscheiden sich hinsichtlich der Aspekte des Lernens, 
auf die Wert gelegt wird (z.B. auf kognitive, emotionale, sinngebende, motivationale, 
soziale, kulturelle oder politische Aspekte), hinsichtlich des Ausmasses der Steuerung 
und der Beschreibung des Prozesses von Refl exion und hinsichtlich des Einbezugs von 
Veränderung und Entwicklung (Fook et al., 2006). Entsprechende Unterschiede zeigen 
sich in den folgenden, häufi g zitierten Defi nitionen: 
– «I define reflection as the deliberate and purposeful act of thinking which centers 
on ways of responding to problem situations in teaching and learning» (Loughran, 
1996, S. 14).
– «[D]eliberate thinking about action with a view to its improvement» (Hatton & 
Smith, 1995, S. 40).
– «Reflection is the process of critically assessing the content, process, or premise(s) 
of our efforts to interpret and give meaning to an experience» (Mezirow, 1991, 
S. 104).
– «[A] generic term for those intellectual and affective activities in which individuals 
engage to explore their experiences in order to lead to new understanding and ap-
preciation» (Boud, Keogh & Walker, 1985, S. 3).
– «Reflection is a mental process with purpose and/or outcome in which manipulation 
of meaning is applied to relatively complicated or unstructured ideas in learning or 
to problems for which there is no obvious solution» (Moon, 1999, S. 161).
Beauchamp (2006, zitiert nach Collin et al., 2013), welche 55 Defi nitionen von Re-
fl exion analysierte, identifi zierte in den untersuchten Defi nitionen drei Komponenten: 
Refl exion bzw. refl exive Praxis kann (1) als Prozess beschrieben werden (mit den 
Denkaktivitäten «Examining», «Thinking and understanding», «Problem solving», 
«Analyzing», «Evaluating» und «Constructing, developing and transforming»), wel-
cher (2) einen Denkgegenstand betrifft («Practice», «Social knowledge», «Experi-
ence», «Information», «Theories», «Meaning», «Beliefs» und «Self and/or issues of 
concern»), und zwar (3) im Hinblick auf das Erreichen gewisser Ziele oder gewisser 
Gründe für die Auseinandersetzung («Think differently or more clearly», «Justify one’s 
stance», «Think about actions or decisions», «Change thinking or knowledge», «Take 
or improve action», «Improve student learning» und «Alter self or society»). Nach Col-
lin et al. (2013) wäre es wichtig, das Konzept «Refl exion» so zu klären, dass einerseits 
eine genügend integrative Defi nition von Refl exion gewählt wird, um verschiedene 
Ansätze zu Refl exion unter einem gemeinsamen Dach integrieren zu können, wobei 
diese andererseits jedoch auch nicht zu allgemein formuliert sein sollte.
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Gewisse Einigkeit besteht darin, Refl ektieren als eine besondere Art des Denkens an-
zusehen (Grimmett, 1988; Hatton & Smith, 1995; McNamara, 1990; Sparks-Langer, 
Simmons, Pasch, Colton & Starko, 1990). Darüber hinaus ist es jedoch schwierig, eine 
allumfassende Defi nition von Refl exion zu fi nden bzw. zu entwickeln, da solche De-
fi nitionen als normative Konzepte jeweils unterschiedliche als bedeutsam erachtete 
Zusammenhänge und Kriterien einbeziehen (Korthagen, 2001, S. 57). Grössere Über-
einstimmung zwischen den Defi nitionen besteht, wenn Refl exion aus kognitiv-psycho-
logischer Perspektive betrachtet wird (Korthagen, 2001): Demnach basiert Verhalten 
auf mentalen Strukturen und diese Strukturen sind nicht statisch, sondern zumindest zu 
einem Teil durch Erfahrungen oder durch Konfrontationen mit Situationen erzeugt oder 
modifi ziert worden (Silcock, 1994). Zudem besteht Einigkeit darüber, dass mentale 
Strukturen, welche das Verhalten leiten, durch Refl exion beeinfl usst werden können. 
Mit einem solchen Verständnis kann Refl exion wie folgt defi niert werden: «Refl ection 
is the mental process of trying to structure or restructure an experience, a problem, or 
existing knowledge or insights» (Korthagen, 2001, S. 58). Bei einem solchen Verständ-
nis von Refl exion wird davon ausgegangen, dass durch Refl exion eine Veränderung 
bzw. Entwicklung im Sinne einer (Um-)Strukturierung stattfi ndet. Eine solche Struk-
turierung bzw. Umstrukturierung wird durch bestimmte kognitive Prozesse unterstützt. 
Gemäss Beauchamps (2006, referiert nach Collin et al., 2013) Analyse von Refl exions-
defi nitionen gehören dazu kognitive Prozesse wie Untersuchen, Verstehen, Problem-
lösen, Analysieren, Beurteilen, Konstruieren, Entwickeln und Transformieren. 
Mit der oben aufgeführten Defi nition von Korthagen (2001) und den Präzisierungen 
zum kognitiven Prozess von Beauchamp (2006, referiert nach Collin et al., 2013) kann 
Refl exion in unterschiedlichen pädagogischen Kontexten bzw. Handlungsfeldern be-
schrieben werden. Diese werden deshalb als Grundlage für das Rahmenmodell für 
Refl exion verwendet. Um mit dem Rahmenmodell einen handhabbaren, nicht zu kom-
plexen Rahmen aufzuspannen und weil kognitive Prozesse als Kern von Refl ektieren 
angeschaut werden, soll auf kognitive Prozesse fokussiert werden. Die anderen beiden 
häufi g vorkommenden Komponenten von Refl exionsdefi nitionen – Denkgegenstand 
und Ziele oder Gründe einer Refl exion – werden deshalb im Rahmenmodell nicht in-
tegriert. Auch wenn auf den Denkgegenstand nicht weiter eingegangen wird, soll be-
achtet werden, dass sich eine Refl exion nicht nur auf eine Erfahrung bzw. die Praxis 
beziehen kann, sondern auch auf die Auseinandersetzung mit sozialem Wissen, Infor-
mationen, Theorien, Bedeutungen, Überzeugungen, der eigenen Person oder anderen 
Themen, die Interesse auslösen (Beauchamp, 2006, referiert nach Collin et al., 2013). 
Damit wird deutlich, dass Refl ektieren nicht inhaltsfrei abläuft, sondern immer einen 
Denkgegenstand bzw. Inhalt betrifft und in einen situativen Kontext eingebettet ist. Das 
nachfolgend vorgestellte Rahmenmodell soll deshalb als Werkzeug verstanden werden, 
das in einer bestimmten Situation angewendet werden kann, was nach Dewey (1989, 
S. 190) Folgendes bedeutet: «Wie im Falle aller Werkzeuge liegt ihr Wert nicht in ih-
nen selbst, sondern in ihrer Fähigkeit zu arbeiten, die sich in den Konsequenzen ihres 
Gebrauchs zeigt.» 
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3 Struktur des Rahmenmodells EDAMA
Um die facettenreiche Natur von Refl exion besser fassen zu können, empfi ehlt es sich, 
diese zu strukturieren. Toom, Husu und Patrikainen (2015) haben die theoretische Aus-
einandersetzung mit Refl exion nach vier Bereichen geordnet:
(1) Zeitlicher Ablauf einer Refl exion und dessen Eigenschaften (z.B. Eraut, 1995; 
Schön, 1983; van Manen, 1995);
(2) Beteiligung und Wirken von Gefühlen, Einstellungen, Wünschen etc. (z.B. 
Korthagen, 2004);
(3) Gründlichkeit und Stringenz in der Auseinandersetzung (z.B. Dewey, 1933; 
Rodgers, 2002a);
(4) Kategorisierungen von Formen der Refl exion (z.B. Boud & Walker, 1991; Husu, 
Toom & Patrikainen, 2008; Kember et al., 1999; Korthagen, 2001; Wallace & 
Louden, 2000).
Diese vier Bereiche zeigen sich auch in der Struktur des Rahmenmodells EDAMA: Der 
zeitliche Ablauf einer Refl exion und dessen Eigenschaften (Bereich 1) werden mit dem 
Strukturelement «Refl exionsphase» erfasst. Auf die Beteiligung und das Wirken von 
Gefühlen, Einstellungen, Wünschen etc. (Bereich 2) wird mittels des Strukturelements 
«Blickrichtung» eingegangen. Der Gründlichkeit und der Stringenz in der Auseinan-
dersetzung (Bereich 3) wird mit dem Strukturelement «Denkaspekt» Rechnung getra-
gen. Um Refl exion charakterisieren und Aussagen zur Refl exionsqualität machen zu 
können, wurden von verschiedenen Autorinnen und Autoren Refl exionstypen, -stufen 
oder -ebenen beschrieben (Bereich 4; Übersichten z.B. bei Dyment & O’Connell, 2011; 
Korthagen, 2001; Poldner et al., 2014; Redmond, 2006). Hatton und Smith (1995) un-
terscheiden bei schriftlichen Refl exionsprodukten beispielsweise vier verschiedene Re-
fl exionstypen: (1) «Descriptive Writing», (2) «Descriptive Refl ection», (3) «Dialogic 
Refl ection» und (4) «Critical Refl ection». Wie eine Analyse von 40 Publikationen zu 
Refl exionsmodellen (Poldner et al., 2014) zeigte, basieren solche Refl exionsmodelle 
häufi g auf den Refl exionsebenen von Mezirow (1991), den Refl exionstypen von Schön 
(1983) oder den Refl exionsebenen von van Manen (1977). Die Qualität einer Refl exion 
wird dabei meist auf einem Kontinuum von «nonrefl exiv» bis «kritisch refl exiv» bzw. 
von «technische Refl exion» bis «kritische Refl exion» eingeschätzt. Eine solche hierar-
chische Kategorisierung von Refl exion wurde jedoch von verschiedenen Autorinnen 
und Autoren kritisiert (Hatton & Smith, 1995; Leijen, Valtna, Leijen & Pedaste, 2012; 
Valli, 1997), weil damit eine lineare Beziehung zwischen den Kategorien bzw. Stufen 
angenommen und die höchste Stufe als erstrebenswert angesehen wird. Zeichner (1994) 
hat vorgeschlagen, nicht von verschiedenen Stufen oder Typen von Refl exion auszuge-
hen, die hierarchisch geordnet sind, sondern eher von unterschiedlichen Bereichen, die 
wichtig und nötig sind. Je nach Refl exionsgegenstand oder Ziel, das mit einer Refl e-
xion verfolgt wird, können alle Ebenen oder Stufen von Refl exion wichtig bzw. ange-
bracht sein (Collin et al., 2013). Diese Kritik an einer hierarchischen Kategorisierung 
von Refl exion wurde vom Rahmenmodell EDAMA aufgenommen, indem nicht von 
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Refl exionsstufen oder -ebenen gesprochen wird, sondern von Refl exionskategorien, die 
nicht hierarchisch organisiert sind. Diese Refl exionskategorien werden durch die drei 
Strukturelemente «Refl exionsphase», «Blickrichtung» und «Denkaspekt» bestimmt. 
Auf diese drei Strukturelemente wird nachfolgend unter Berücksichtigung zentraler 
Konzepte, Modelle und Entwicklungen verschiedener Autorinnen und Autoren einge-
gangen (in Abschnitt 4 wird das Rahmenmodell mit den Strukturelementen in Tabelle 
1 veranschaulicht).
3.1 Die fünf Refl exionsphasen
Refl exion wird häufi g zu Handlung in Beziehung gesetzt und als Prozess beschrie-
ben. Man spricht dabei von einem Refl exionszyklus, wenn mehrere Refl exionsschritte 
oder -phasen unterschieden werden, welche eine zeitliche Sequenzierung ausdrücken. 
Folgende Prozesselemente tauchen in vielen Refl exionszyklen auf: «Beschreibung der 
Erfahrung», «(spontane) Interpretation», «Analyse», «Schlussfolgerungen» und «An-
wenden». Diese Prozesselemente sind jedoch je nach Konzept in unterschiedlich viele 
Refl exionsphasen eingebettet (meist zwischen drei und sieben). Dies zeigt sich auch in 
den folgenden Beispielen von Refl exionszyklen:
– Sechs Schritte der Reflexion nach Dewey (Rodgers, 2002a): (1) Eine Erfahrung 
machen, (2) spontane Interpretation der Erfahrung, (3) Benennung der Probleme 
oder der Fragestellungen, die sich aus der Erfahrung ergeben, (4) Entwickeln von 
möglichen Erklärungen, (5) zu den Erklärungen Hypothesen formulieren, (6) Unter-
suchen oder Testen der ausgewählten Hypothesen.
– Der Learning Cycle von Kolb (Kolb & Fry, 1975) mit den vier Phasen (1) «Con-
crete experience», (2) «Observations and reflections», (3) «Formation of abstract 
concepts and generalisations» und (4) «Testing the new concepts».
– Der Reflective Cycle von Gibbs (1988): (1) «Description», (2) «Feelings», 
(3) «Evalua tion», (4) «Analysis», (5) «Conclusion» und (6) «Action plan».
– Das ALACT-Modell von Korthagen (1985): (1) «Action», (2) «Looking back on the 
action», (3) «Awareness of essential aspects», (4) «Creating alternative methods of 
action» und (5) «Trial».
Solche Elemente, die den Prozess beschreiben, werden im Rahmenmodell aufgenom-
men und fünf Refl exionsphasen zugeordnet: (1) «Erleben – eine Erfahrung machen», 
(2) «Darstellen – Rückblick», (3) «Analysieren – vertiefte Auseinandersetzung», 
(4) «Massnahmen entwickeln, planen – Handlungsmöglichkeiten entwickeln, Konse-
quenzen ziehen», (5) «Anwenden – Massnahmen umsetzen, erproben» (gemäss den 
Anfangsbuchstaben der Phasen wird das Rahmenmodell mit «EDAMA» bezeichnet). 
Mit Ausnahme des Prozesselements «Feelings» im Refl ective Cycle von Gibbs (1988) 
lassen sich alle Prozesselemente der oben erwähnten Refl exionszyklen im Rahmenmo-
dell EDAMA wiederfi nden. Das Prozesselement «Feelings» wird nicht einer Refl exions-
phase zugeordnet, sondern dem Strukturelement «Blickrichtung».
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3.2 Die beiden Blickrichtungen nach aussen und nach innen 
Mit dem Strukturelement «Blickrichtung» wird berücksichtigt, dass Refl ektieren nicht 
nur aus einer «rationalen Analyse» besteht (Boud et al., 1985; Gibbs, 1988; Korthagen 
& Vasalos, 2005; Poldner, Simons, Wijngaards & van der Schaaf, 2012), sondern dass 
auch andere Komponenten wie Einstellungen, Gefühle, Bedürfnisse oder Wünsche 
miteinbezogen sein sollen: «Important … is the balanced focus on thinking, feeling, 
wanting and acting, whereas in many other views on refl ection there is a strong focus 
on rational analysis» (Korthagen & Vasalos, 2005, S. 50). Refl ektieren wird so nicht nur 
als mentale Übung verstanden, bei der man sich mit der «Aussenwelt» auseinandersetzt. 
Es geht auch darum, sich selbst bzw. seine «Innenwelt» zum Gegenstand der Refl exion 
zu machen: Durch Refl exionen wird Bedeutung konstruiert und diese Konstruktion von 
Bedeutung hängt davon ab, wie man sich als Mensch und Lehrperson versteht (Toom 
et al., 2015). In jeder Refl exionsphase können oder sollen deshalb involvierte Gefühle, 
Bedürfnisse und Wünsche beachtet und bewusst gemacht werden (Korthagen & Va-
salos, 2010). Schön (1983) fokussierte auf diesen Aspekt (Blickrichtung nach innen), 
als er in den 1980er-Jahren Zeichen einer Krise hinsichtlich berufl ichen Wissens und 
ethischer Integrität wahrnahm. Er sprach von einer Vertrauens- und Legitimationskrise 
der Berufsstände. Daher soll refl exives Denken im Rahmen der Berufsbildung und des 
berufl ichen Lernens Werte bzw. Wertmassstäbe zum Thema machen und so ethisch-
moralische Aspekte aufnehmen (Schön, 1983). Korthagen und Vasalos (2005) sprechen 
von «Core Refl ection», wenn die Refl exion «tiefer» geht und den «innersten Kern» 
einer Person betrifft. Refl exionsebenen, die den inneren Kern einer Person betreffen, 
bezeichnen sie in ihrem Zwiebelmodell (Korthagen & Vasalos, 2005) mit «berufl iche 
Identität» und «Mission». In Anlehnung an dieses Zwiebelmodell werden im Rahmen-
modell EDAMA zwei Blickrichtungen defi niert: eine Blickrichtung nach aussen und 
eine Blickrichtung nach innen. Setzt sich eine Person mit der Aussenwelt auseinander, 
so richtet sie den Blick quasi nach aussen, d.h. auf Umgebung, Rahmen, Akteurinnen 
und Akteure, beobachteten Ablauf, Verhalten von anderen, eigenes Verhalten. Wird bei 
Refl exionen der Blick hingegen nach innen gerichtet, so rücken eigene Kompetenzen, 
Gefühle, Überzeugungen, Einstellungen, Bedürfnisse, berufl iche Identität oder Missi-
on in den Fokus. In der neueren Literatur zu Refl exion wird einer solchen Introspektion 
bzw. Blickrichtung nach innen wachsende Bedeutung zugemessen (vgl. Beauchamp, 
2015; Poldner et al., 2012; Toom et al., 2015). 
3.3 Zwei Aspekte der Denkaktivität: Konstruktion von Bedeutung und kri-
tisches Prüfen
Wie zuvor aufgeführt beinhaltet Refl exion gemäss Beauchamps (2006, referiert nach 
Collin et al., 2013) Analyse von Refl exionsdefi nitionen folgende Denkaktivitäten: 
Untersuchen, Verstehen, Problemlösen, Analysieren, Beurteilen, Konstruieren, Ent-
wickeln und Transformieren. Solche Denkaktivitäten werden im Rahmen von Refl e-
xionsmodellen häufi g als Refl exionsebenen oder -stufen defi niert. Beim Refl exions-
modell von Leijen et al. (2012) sind dies z.B. die Refl exionsebenen «Beschreibung», 
«Begründung» und «Beurteilung». Beim Rahmenmodell EDAMA werden Denkakti-
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vitäten nicht als Refl exionsebenen defi niert, sondern die Denkaktivitäten werden zwei 
Aspekten zugeordnet, die Rodgers (2002a, S. 845) auf der Grundlage von Deweys 
Konzeption von Refl exion herausgearbeitet hat: Refl exion unter dem Aspekt der Kon-
struktion von Bedeutung sowie Refl exion unter dem Aspekt des kritischen Prüfens.
3.3.1 Refl exion unter dem Aspekt der Konstruktion von Bedeutung
Um den Aspekt der Konstruktion von Bedeutung verständlich zu machen, wird auf 
das «Wesen der Erfahrung» nach Dewey kurz eingegangen. Auf diese Weise soll der 
Zusammenhang zwischen Erfahrung und Refl exion verdeutlicht werden. Für Dewey 
ist das Ziel von Erziehung intellektuelles, moralisches und emotionales Wachstum. Er-
ziehung «ist diejenige Rekonstruktion und Reorganisation der Erfahrung, die die Be-
deutung der Erfahrung erhöht und die Fähigkeit, den Lauf der folgenden Erfahrung zu 
leiten, vermehrt» (Dewey, 1916/2008, S. 108). Die Bearbeitung von Erfahrungen ist für 
ihn zentral. So stellt für Dewey (1916/2008) eine blosse Betätigung noch keine Erfah-
rung dar. Sie wird erst dann zu einer Erfahrung, wenn Zusammenhänge hergestellt wer-
den: «Etwas durch Erfahrung lernen heisst das, was wir den Dingen tun, und das, was 
wir von ihnen erleiden, nach rückwärts und vorwärts in Verbindung bringen» (Dewey, 
1916/2008, S. 187). Damit liegt für Dewey (1916/2008) der Massstab für den Wert 
einer Erfahrung in der grösseren oder geringeren Erkenntnis der Beziehungen und Zu-
sammenhänge, zu der sie uns führt. Beim Refl ektieren geht es nun darum, den Wert ei-
ner Erfahrung herauszuarbeiten bzw. zu «erhöhen». Die Funktion der Refl exion besteht 
demnach darin, Sinngehalt zu konstruieren und einer Erfahrung eine erweiterte oder 
vertiefte Bedeutung zu geben: «Refl ection is a meaning-making process, that moves a 
learner from one experience into the next with deeper understanding of its relationships 
with and connections to other experiences and ideas» (Rodgers, 2002a, S. 845). Durch 
Refl exion wird Wissen explizit und bewusst gemacht. Unbewusste Prozesse erlauben 
es uns nicht, aktive und bewusste Entscheidungen über unser Lernen zu treffen (Boud, 
Keogh & Walker, 1996). 
3.3.2 Refl exion unter dem Aspekt des kritischen Prüfens
Dewey (1910/2009) hatte Refl exion als eine besondere Form des Denkens beschrieben 
und diese Form des Denkens von anderen Formen abgegrenzt. Denken als «Fürwahr-
halten», «nachdem wir vorsätzlich nach Beweisgründen geforscht und ihre Beweiskraft 
geprüft haben» (Dewey, 1910/2009, S. 8), ist für Dewey diejenige Form, welche mit 
«Refl exion» bezeichnet werden kann: «Wenn wir etwas für wahr halten, so kann das 
unsere Ansichten über andere Dinge und unser Verhalten so weitgehend beeinfl ussen, 
dass wir gezwungen sind, nach den Ursachen und Gründen unserer Ansicht zu forschen 
und die logischen Konsequenzen zu entwickeln. Das ist Refl exion im besten und be-
deutsamsten Sinne des Wortes» (Dewey, 1910/2009, S. 10). Refl ektierendes Denken 
ist damit ein bewusstes Überlegen bzw. Nachdenken, mit dem ein bestimmtes Ziel 
verfolgt wird. Dieses refl ektierende Denken besteht aus einem «regen, andauernden, 
sorgfältigen Prüfen von etwas, das für wahr gehalten wird, und zwar im Lichte der 
Gründe, auf die sich die Ansicht stützt, und der weiteren Schlüsse, denen sie zustrebt» 
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(Dewey, 1910/2009, S. 11). Dabei sollen nicht nur bisherige Erfahrungen, Annahmen, 
Interpretationen oder Bedeutungen ermittelt und kritisch geprüft werden, sondern es 
sollen auch – zukunftsgerichtet – die Schlussfolgerungen, die gezogen werden, oder 
die Massnahmen, die ergriffen werden, kritisch geprüft werden. Gerade unter diesem 
Aspekt des kritischen Prüfens wird die Nähe zu Forschung und Wissenschaft deutlich: 
«Refl ection is a systematic, rigorous, disciplined way of thinking, with its roots in sci-
entifi c inquiry» (Rodgers, 2002a, S. 845).
Auch bei Dewey (1916/2008) kommt dies in seinen fünf Schritten einer «denkenden 
Erfahrung» (die eigentlich einen Forschungszyklus darstellen) zum Ausdruck: Ausge-
hend von einem Problem werden Informationen eingeholt, Vermutungen (Hypothesen) 
aufgestellt und geeignete Methoden und Verfahren bestimmt, mit denen die Vermu-
tungen überprüft werden können. In der Literatur zu «Critical Thinking» wird dieser 
Aspekt des kritischen Prüfens zum Thema gemacht. Brookfi eld (1987) identifi zierte 
beispielsweise vier Komponenten, die enthalten sein müssen, damit Denken als «kri-
tisches Denken» bezeichnet werden kann: (1) «Identifying and challenging assump-
tions», (2) «Challenging the importance of context», (3) «Imaging und exploring 
alternatives» und (4) «Becoming refl ectively sceptical». Auch wenn es verschiedene 
Traditionen kritischen Denkens gibt (z.B. im Kontext der Logik, der Psychologie, der 
Kritischen Theorie oder der Pädagogik), so liegt der Kernprozess kritischen Denkens in 
der Bewusstmachung und Bewertung von Annahmen: «Durch kritisches Denken wird 
versucht, unter Anwendung bestimmter Kriterien, Konzepte und Denkverfahren eigene 
oder fremde Annahmen bewusst zu machen, kritisch zu hinterfragen, zu erweitern und 
zu bewerten» (Jahn, 2012, S. 119). Deshalb verwundert es nicht, dass in vielen Phasen-
modellen zu «Critical Thinking» das Modell des kritisch-refl exiven Nachdenkens von 
Dewey in seiner Grundstruktur wiederzuerkennen ist (Jahn, 2012).
Die Begriffe «Refl exion» und «kritische Refl exion» werden häufi g synonym gebraucht, 
ohne gross zu beachten, was das Kritische in einer Refl exion ausmacht (Redmond, 
2006). Andere Autorinnen und Autoren hingegen (wie z.B. Brookfi eld, 1987; Freire, 
2000; Mezirow, 1991) verwenden den Begriff der kritischen Refl exion gezielt, um die 
bewusste Hinterfragung des sozialen, kulturellen und politischen Kontexts von Lernen 
zu betonen (Fook et al., 2006; Lyons, 2010). Bei gewissen Autorinnen und Autoren 
wiederum wird mit «Critical Refl ection» die höchste Refl exionsstufe bezeichnet (z.B. 
bei Hatton & Smith, 1995; Leonhard & Rihm, 2011; Leung & Kember, 2003). Im 
Rahmenmodell EDAMA wird der Begriff «kritisches Prüfen» nicht als höchste Refl e-
xionsstufe, sondern als Aspekt von Denkaktivität verstanden. Der Begriff «kritisches 
Prüfen» beinhaltet im Rahmenmodell EDAMA kritisches Denken («Critical Thin-
king») wie auch kritische Refl exion («Critical Refl ection») im Sinne von Brookfi eld 
(1987), Freire (2000) und Mezirow (1991), wobei im Rahmenmodell keine Aussagen 
über den Denkgegenstand gemacht werden (wie dies z.B. bei Freire mit der kritischen 
Refl exion von sozialen Missständen zum Ausdruck kommt). Dieses kritische Prüfen 
kann im Rahmenmodell EDAMA generell in jeder Refl exionsphase zum Ausdruck 
87
Forum
kommen (selbst bei der Beschreibung einer Erfahrung) – unabhängig davon, ob es nun 
pädagogische, ethische, soziale oder politische Aspekte betrifft, mit denen man sich 
auseinandersetzt.
Diese beiden Aspekte «Konstruktion von Bedeutung» und «Kritisches Prüfen» bilden 
im Rahmenmodell EDAMA das dritte Strukturelement. Auch wenn eine eindeutige 
inhaltliche Zuordnung nicht immer leichtfallen dürfte (weil mit kritischem Prüfen 
letztendlich auch Bedeutung konstruiert wird), kann durch eine solche Unterscheidung 
deutlich gemacht werden, dass bei einer Refl exion unterschiedliche Denkaspekte im 
Vordergrund stehen können und dass dabei dem Aspekt des kritischen Prüfens beson-
deres Gewicht beigemessen wird.
4 Das Rahmenmodell EDAMA mit Refl exionskategorien
Die drei zuvor erläuterten Strukturelemente (Refl exionsphase, Blickrichtung und 
Denk aspekt) bilden das Gerüst des Rahmenmodells und die Grundlage für einen ana-
lytischen Zugang zu Refl exion: Refl exionen werden nicht holistisch betrachtet, son-
dern Refl exionen bestehen aus unterschiedlichen Teilen bzw. Sinneinheiten, in denen 
sich refl ektierendes Denken zeigt. Diese Teile bzw. Sinneinheiten einer Refl exion 
lassen sich hinsichtlich der drei Strukturelemente charakterisieren. Eine Refl exion 
enthält daher üblicherweise viele verschiedenartige Teile bzw. Sinneinheiten von re-
fl ektierendem Denken. Solche Sinneinheiten, in denen refl exives Denken zum Aus-
druck kommt, werden als «refl exive Momente» bezeichnet. Gemäss der zuvor aufge-
führten, dem Rahmenmodell zugrunde liegenden Defi nition von Refl exion kommen in 
solchen refl exiven Momenten kognitive Prozesse zum Ausdruck, mit denen versucht 
wird, eine Erfahrung, ein Problem etc. zu strukturieren oder umzustrukturieren. Refl e-
xive Momente einer bestimmten Refl exionsphase können klassifi ziert werden, indem 
Refl e xionskategorien gebildet werden. Mit solchen Refl exionskategorien lassen sich 
refl exive Momente einer Refl exion identifi zieren und beschreiben. Auf die Charakteri-
sierung refl exiver Momente in den verschiedenen Refl exionsphasen wird nachfolgend 
eingegangen und Bezeichnungen für die gebildeten Refl exionskategorien werden ge-
nannt. Die Bezeichnungen für die Refl exionskategorien wurden aus den Charakterisie-
rungen der refl exiven Momente in einer Refl exionsphase abgeleitet. Tabelle 1 zeigt das 
Rahmenmodell EDAMA mit den drei Strukturelementen «Refl exions phase», «Denkas-
pekt» und «Blickrichtung» und in den inneren Zellen die Bezeichnungen für die gebil-
deten 15 Refl exionskategorien. 
In der nachfolgenden Beschreibung der refl exiven Momente in den fünf Refl exionspha-
sen wird auf die Denkaspekte «Konstruktion von Bedeutung» und «Kritisches Prüfen» 
eingegangen. Das Strukturelement «Blickrichtung» wird nicht mehr explizit erwähnt, 
auch wenn grundsätzlich jede Refl exionskategorie hinsichtlich der Blickrichtung nach 
innen und nach aussen betrachtet werden kann (wie dies aus Tabelle 1 ersichtlich 
wird).
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Phase 1 «Erleben – eine Erfahrung machen» enthält die Refl exionskategorien «Auslö-
ser für den Refl exionsanlass» (Nr. 1), «Schnellanalyse und Sofortmassnahmen ergrei-
fen» (Nr. 2), «Kritische Haltung zeigen» (Nr. 3) und «Sofortprüfung von Handlungen, 
Massnahmen» (Nr. 4). Ausgangspunkt einer Refl exion bildet ein auslösender Anlass. 
Dieser kann daraus bestehen, dass Befremden, Verwirrung, Irritationen, Unsicherheit 
oder Zweifel ausgelöst werden (Dewey, 1910/2009). Es kann aber auch ein Anlass 
sein, der mit positiven Gefühlen wie Überraschung, Staunen oder Freude einhergeht 
(Boud et al., 1985) oder Neugierde auslöst (Neuweg, 2004). Zentral für diese Phase ist 
das Wahrnehmen: Je mehr eine Person in einer Situation präsent ist («to be present»), 
desto mehr kann sie wahrnehmen – und je mehr sie wahrnehmen kann, desto grösser 
ist das Potenzial, auf eine geeignete, kluge Weise zu reagieren (Rodgers, 2002b). Um 
präsent zu sein, muss man bereit und offen sein, sich auf eine Situation einlassen zu 
können. Von einem refl exiven Moment während einer Situation oder Handlung kann 
gesprochen werden, wenn eine Person nicht «einfach» bzw. unbewusst oder routi-
niert handelt, sondern versucht, eine (unbekannte) Situation zu verstehen, indem sie 
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Irritationen, Überraschungen etc. zulässt und bereit ist, Bisheriges infrage zu stellen. 
Allenfalls führt dies schon während der Situation oder Handlung zu Interpretationen, 
Schlussfolgerungen und dem Anwenden von Massnahmen. Damit wird versucht, in der 
Situation Sinngehalt zu konstruieren und einer Erfahrung eine erweiterte oder vertiefte 
Bedeutung zu geben. Dies entspricht einer Refl exion während einer Handlung (Schön, 
1983: «Refl ection-in-Action»). Eine kritische Haltung zeigt sich in dieser Refl exions-
phase, wenn Bisheriges infrage gestellt wird und geprüft wird, ob ergriffene Sofort-
massnahmen die erwünschte Wirkung gezeigt haben. Bei der Refl exion während einer 
Situation oder Handlung dürfte – gerade wenn man unter Handlungsdruck steht – nur 
eine beschränkte Menge an Informationen verarbeitet werden können und es können 
wichtige Faktoren übersehen werden. Um eine Situation oder Handlung analysieren 
zu können, sind eine gründlichere Auseinandersetzung und eine grössere Distanz zum 
Ereignis hilfreich oder sogar nötig; dies ist bei der Refl exion nach einer Handlung der 
Fall (vgl. nachfolgende Refl exionsphasen).
Phase 2 «Darstellen – Rückblick» umfasst die Refl exionskategorien «Benennung des 
Auslösers, des Anlasses für die Refl exion» (Nr. 5), «Beschreibung der Situation (Um-
welt, Selbstwahrnehmung)» (Nr. 6) und «Ausdruck einer kritischen Haltung» (Nr. 7). 
Diese Phase kann bereits refl exive Momente enthalten, wenn in der Darstellung nicht 
einfach wiedergegeben wird, was schon «gewusst» wird, sondern wenn in der Dar-
stellung auf Strukturierung und Nachvollziehbarkeit bzw. Vielschichtigkeit und Kom-
plexität Wert gelegt wird und damit das Bemühen um die (Re-)Strukturierung einer 
Situation sichtbar wird. Dewey (1910/2009, S. 9) nannte dies «überlegendes Denken», 
welches nicht aus einem blossen Aneinanderreihen von Ideen besteht, sondern «es ist 
folgerichtig und so geordnet, dass jede Idee die folgende bestimmt und auf der vorher-
gehenden basiert». Im Gegensatz zu vielen Refl exionsmodellen wird die Beschreibung 
einer Erfahrung oder Situation somit nicht als niedrigste Refl exionsebene oder als we-
niger wertvoll angesehen (Weinberger & Seyfried, 2009), sondern die Beschreibung 
einer Situation oder Handlung wird als ein essenzieller Teil von Refl exion angeschaut 
(vgl. Rodgers, 2002b). Mit einer angemessenen, sorgfältigen und durchgehenden Be-
schreibung von bedeutsamen Einzelheiten kann der Fehler vermieden werden, voreilig 
Schlüsse zu ziehen oder nur zu sehen, was man sehen will (Jay & Johnson, 2002). Dazu 
gehört, die Bedeutung, die einer Situation zugrunde liegt, herauszuarbeiten und wesent-
liche Merkmale dieser Situation zu erkennen (Jay & Johnson, 2002), oder wie Schön 
(1983, S. 18) formuliert hat: «Professional practice has at least as much to do with 
fi nding the problem as with solving the problem found.» Probleme werden dabei in 
weit gefasstem Sinne verstanden und können beispielsweise rätselhafte, beunruhigende 
oder auch interessante Situationen (Schön, 1983, S. 50) umfassen. Damit kommt zum 
Ausdruck, welches der eigentliche Anlass oder Auslöser für die Refl exion ist. Dazu 
kann ein Bezug zur eigenen «Vision» (Erwartung, ideale Situation, ursprüngliche Ziele, 
Wünsche) hergestellt werden und deutlich gemacht werden, was erreicht, gestaltet oder 
erschaffen werden sollte und welche Hindernisse, Barrieren und Einschränkungen vor-
gekommen sind oder infrage kommen und die Zielerreichung der «Vision» verhindert 
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oder erschwert haben (Korthagen & Vasalos, 2005, 2010). Eine kritische Haltung kann 
bereits bei der Darstellung zum Ausdruck kommen, wenn ersichtlich wird, was in der 
Darstellung einer Situation oder Handlung für wahr gehalten werden kann und wo hin-
sichtlich der Darstellung Vorsicht angebracht ist. Nach Dewey (1910/2009) kann man 
etwas für wahr halten, ohne ausreichende Beweisgründe dafür zu kennen, oder dann 
etwas für wahr halten, weil man ausreichende Beweisgründe dafür kennt. Eine unkri-
tische Haltung in dieser Phase käme zum Ausdruck, wenn Annahmen als Tatsachen 
oder Wahrheiten behandelt würden. 
Phase 3 «Analysieren – vertiefte Auseinandersetzung» besteht aus den Refl exionskate-
gorien «Interpretation» (Nr. 8), «Klare, eindeutige Verwendung von Begriffl ichkeiten» 
(Nr. 9), «Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven» (Nr. 10) und «Kritischer Um-
gang mit Aussagen» (Nr. 11). Durch Interpretation der Situation wird versucht, die 
Situation (besser) zu verstehen, indem die Bedeutung, die dieser Situation zugrunde 
liegt, erfasst bzw. herausgearbeitet wird (Facione, 1990, 2015). Ein zentrales Element 
stellen die Herstellung und die Prüfung von Beziehungen und Zusammenhängen dar: 
Beziehungen und Zusammenhänge können hergestellt werden zwischen Elementen ei-
ner Erfahrung, zwischen dieser Erfahrung und anderen Erfahrungen, zwischen dieser 
Erfahrung und dem eigenen Wissen oder zwischen dem eigenen Wissen und dem Wis-
sen von anderen (Rodgers, 2002a). In der Lehrerinnen- und Lehrbildung kommt dem 
Fachwissen besonderes Gewicht zu, da Konzepte, Ansätze, Theorien oder empirische 
Befunde beigezogen und dabei klare, eindeutige Begriffl ichkeiten bzw. eine Fachspra-
che verwendet werden sollen. Zu einer vertieften Auseinandersetzung kann auch die 
Berücksichtigung einer multiperspektivischen Sichtweise bzw. die Auseinandersetzung 
mit unterschiedlichen Perspektiven gehören und sie entspricht damit weitgehend der 
«Comparative Refl ection» von Jay und Johnson (2002). Der Denkaspekt «Kritisches 
Prüfen» zeigt sich in dieser Refl exionsphase, wenn ein kritischer Umgang mit Aussa-
gen deutlich wird. Dies betrifft das Untersuchen und Prüfen von Ideen, das Aufdecken 
bzw. die Identifi zierung von Argumenten und deren Analyse (Facione, 1990, 2015; Pe-
tri, 1998). Zu einem kritischen Umgang gehören auch die Beurteilung und die Bewer-
tung von Behauptungen und Argumenten und die Einschätzung der Glaubwürdigkeit 
von Aussagen (Facione, 1990, 2015).
Phase 4 «Massnahmen entwickeln, planen – Handlungsmöglichkeiten entwickeln, Kon-
sequenzen ziehen» enthält die Refl exionskategorien «Schlussfolgerungen ziehen und 
Entwicklung eines Plans für das eigene Handeln» (Nr. 12) und «Begründen» (Nr. 13). 
In dieser Phase geht es darum, Schlussfolgerungen zu ziehen und einen Plan für das 
eigene Handeln zu entwickeln. Dazu werden diejenigen Elemente identifi ziert bzw. 
festgehalten, die sich dazu eignen, wohlbegründete Schlussfolgerungen aufzustellen; 
es werden Hypothesen und Vermutungen entwickelt und Folgerungen abgeleitet (Fa-
cione, 1990, 2015). Dewey (1910/2009) betont den «unschätzbaren» Wert von Fol-
gerungen, aber auch, dass mit einer Folgerung noch keinesfalls die Richtigkeit der 
Folgerung gewährleistet sei. Deshalb ist das Prüfen von Folgerungen zentral: «Wichtig 
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ist, dass jede Folgerung geprüft ist, oder (da dies nicht immer möglich ist), dass wir 
unterscheiden zwischen dem, was wir für wahr halten, weil die Beweisgründe geprüft 
wurden, und dem, was dieser Prüfung nicht unterzogen wurde, und Vorschicht walten 
lassen, bezüglich des Grades der Zustimmung, die wir spenden» (Dewey, 1910/2009, 
S. 26). Folgerungen sollen deshalb geprüft werden und die Überlegungen, die zu den 
Folgerungen geführt haben, sollen aufgeführt und anhand beweiskräftiger konzeptu-
eller, methodologischer, kontextueller und kriteriologischer Überlegungen gerechtfer-
tigt und dargestellt werden (Facione, 1990, 2015). Damit ist refl ektierendes Denken 
über zukünftiges Handeln («Anticipatory Refl ection»; vgl. Conway, 2001; van Manen, 
1991) angesprochen, welches über das reine Planen hinausgeht und darauf fokussiert, 
warum etwas in einer bestimmten Weise getan werden soll (Bronkhorst, Meijer, Koster 
& Vermunt, 2011). Dieser Aspekt von Refl exion als Nachdenken über die Zukunft bzw. 
zukünftiges Handeln wird in aktueller Literatur betont (Beauchamp, 2015).
Phase 5 «Anwenden – Massnahmen umsetzen, erproben» umfasst die Refl exionska-
tegorien «Beobachtung in einer Situation» (Nr. 14) und «Prüfung der Zielerreichung» 
(Nr. 15). In dieser Phase weiss eine Person, was sie erreichen oder erproben will, worauf 
sie besonders achten will. Sie sollte sich aufgrund der Auseinandersetzung in Refl exi-
onsphase 4 «Massnahmen entwickeln, planen – Handlungsmöglichkeiten entwickeln, 
Konsequenzen ziehen» schon überlegt haben, wie die Richtigkeit der formulierten 
Annahmen bzw. der entwickelten «eigenen, persönlichen Theorie» überprüft werden 
kann. Diese Phase beinhaltet die Beobachtung und die Prüfung der Zielerreichung, wo-
mit erfasst bzw. beobachtet werden soll, ob die geplanten und ergriffenen Massnahmen 
die gewünschte bzw. erwartete Wirkung gezeigt haben. Für Dewey (1910/2009, S. 60) 
steht die Beobachtung sowohl am Anfang als auch am Ende des Refl exionsprozesses: 
«Am Anfang hat sie die Natur der Schwierigkeit genauer und bestimmter festzustel-
len, am Ende den Wert eines hypothetischen Schlusses zu prüfen.» Phase 5 deckt sich 
somit teilweise mit Phase 1 «Erleben – eine Erfahrung machen», dies jedoch mit dem 
wesentlichen Unterschied, dass eine neue Situation nicht nur einfach wahrgenommen 
oder einfach etwas ausprobiert wird, sondern dass eine Annahme oder Hypothese ge-
prüft werden soll. Dewey (1916/2008, S. 201) spricht von «Handeln in der Absicht, 
gewisse Ergebnisse zu erzielen und dadurch die Richtigkeit der Annahme nachzuprü-
fen». Demnach sollen Massnahmen erprobt werden und es soll überprüft werden, ob 
diese sich bewähren – oder nicht. Dewey (1910/2009) spricht davon, Ideen durch ein 
Experiment zu bestätigen, Korthagen und Vasalos (2005) sprechen in dieser Phase von 
«Experimenting with new behaviour».
5 Nutzung des Rahmenmodells
Das Rahmenmodell EDAMA kann Studierende und Dozierende dabei unterstützen, zu 
einem differenzierten Refl exionsverständnis zu kommen und dieses auch kommunizie-
ren zu können. Dabei wird sowohl der Refl exionsbreite wie auch der Refl exionstiefe 
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Beachtung geschenkt: Mit den Strukturelementen «Refl exionsphase», «Denkaspekt» 
und «Blickrichtung» wird ein Rahmen aufgespannt, der die mögliche Breite von re-
fl exivem Denken aufgezeigt. Die Refl exionstiefe kann aus einer gründlichen Ausei-
nandersetzung mit einzelnen Refl exionskategorien bestehen. Refl exionstiefe kann sich 
aber auch zeigen, wenn in einer Refl exion das Strukturelement «Blickrichtung nach 
innen» betont wird und zugrunde liegende Einstellungen, Ideen, Wissen und Ziele 
thematisiert werden (Kelchtermans, 2009). Das Rahmenmodell EDAMA bietet eine 
«Palette» von Refl exionskategorien an, die Anregungen bzw. Unterstützung für eine 
refl exive Auseinandersetzung bieten. Befunde von Toom et al. (2015) zeigen, dass 
Lehramtsstudierende durchaus in der Lage sind, auf vielfältige Art zu refl ektieren. Das 
Rahmenmodell EDAMA mit seiner klaren Strukturierung ermöglicht es Studierenden, 
ihre Refl exionen eigenständiger zu bestimmen und zu steuern, wie dies Callens und 
Elen (2011) sowie Ramsey (2010) empfehlen. Dabei kann eine refl exive Auseinander-
setzung nicht nur individuell erfolgen, sondern auch unter dem Aspekt des situierten 
Lernens (vgl. Lave & Wenger, 1991) in einen sozialen Kontext eingebunden werden. 
Damit ist ein Kriterium, das Deweys Konzept von Refl exion charakterisiert, angespro-
chen (nach Rodgers, 2002a, S. 845): Refl exion muss in einer Gemeinschaft stattfi nden, 
in Interaktion mit anderen.
Aus der Beschreibung des Rahmenmodells EDAMA wird deutlich, dass es beim Re-
fl ektieren nicht darum geht, möglichst alle Kategorien von Refl exion zu verwenden; 
je nach Zielsetzung und Inhalt werden unterschiedliche Kategorien im Fokus stehen. 
In gewissen Fällen kann eine Refl exion auch nur eine oder zwei Refl exionsphasen 
umfassen und dabei auf eine Blickrichtung und einen Denkaspekt fokussieren. Das 
Rahmenmodell EDAMA kann auch zur Diagnose und zur Förderung von refl exiven 
Auseinandersetzungen eingesetzt werden. Die analytische Ausrichtung ermöglicht es, 
eine Refl exion nicht nur holistisch zu beurteilen, sondern refl exive Momente in ei-
ner Refl exion zu identifi zieren, zu kategorisieren und zu beurteilen (z.B. in Portfolios, 
Lernjournalen oder bei Praxisauswertungen). Dabei können Refl exionskategorien, die 
nicht beachtet werden («blinde Flecken»), gezielt angesprochen werden. Ein solches 
analytisches Vorgehen kann dazu beitragen, Studierenden differenziertere Rückmel-
dungen zu geben und damit die Bedeutung und die Nützlichkeit von Beurteilungen für 
Studierende und Lehrpersonen zu erhöhen (Poldner et al., 2014).
6 Diskussion
Verschiedene Refl exionsansätze und -konzepte bildeten die Grundlage für das Rah-
menmodell EDAMA. Dabei wurde auf Denkaktivitäten, die beim Refl ektieren zentral 
sind, fokussiert. Das Ziel, verschiedene Refl exionsansätze und -konzepte im Rahmen-
modell EDAMA unter einem gemeinsamen Dach zu integrieren, scheint gelungen zu 
sein, weil sich solche Refl exionsansätze und -konzepte mit den Strukturelementen und 
den Kategorien des Rahmenmodells EDAMA beschreiben und verorten lassen (vgl. 
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Ansätze und Konzepte z.B. in Dyment & O’Connell, 2011; Poldner et al., 2014). Ob-
wohl bei der Entwicklung überwiegend Literatur aus der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung beigezogen wurde, dürfte sich das Rahmenmodell auch für andere Berufsfelder 
eignen, da es als Werkzeug gesehen werden kann, welches nicht für spezifi sche Inhalte 
bzw. Denkgegenstände entwickelt worden ist. Durch den gewählten analytischen An-
satz wird es möglich, eine Refl exion nicht nur holistisch zu beurteilen, sondern refl e-
xive Momente auch in Textabschnitten zu identifi zieren und zu kategorisieren. Kember, 
McKay, Sinclair und Wong (2008) empfehlen zwar, die Qualität der Refl exion als Gan-
zes einzuschätzen (indem die höchste vorgefundene Stufe beurteilt werden soll), weil 
einerseits einzelne Textabschnitte aufeinander Bezug nehmen und erst die Gesamtheit 
aller Textabschnitte das Ganze ausmacht. Andererseits seien Einleitung, Erinnerung 
und Beschreibung weitgehend nonrefl exiv, während es bei Schlussfolgerungen wahr-
scheinlich sei, dass diese refl exiv sind. Mit dem Refl exionsmodell EDAMA hingegen 
können Textabschnitte bzw. Sinneinheiten analysiert werden, da in Refl exionen refl e-
xive Momente identifi ziert und diese den Refl exionskategorien zugeordnet und hin-
sichtlich refl exiven Denkens beurteilt werden können. Selbst die Beschreibung bzw. 
Darstellung einer Erfahrung kann eingeschätzt werden, weil diese mehr oder weniger 
viele refl exive Momente enthalten kann und sich diese refl exiven Momente zudem in 
der Qualität unterscheiden können.
Typologien von Refl exion bzw. ein solches Kategoriensystem, wie es im Rahmenmo-
dell EDAMA enthalten ist, können mit der Begründung kritisiert werden, dass sie zu 
stark einengen oder zu präskriptiv sind (Jay & Johnson, 2002) oder dass Refl exion 
reduziert wird auf eine Technik, ein Problem durch Abarbeiten gewisser Schritte zu lö-
sen. Solche Kritik muss durchaus ernst genommen werden, da Refl exion in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung (zu) häufi g als Tool präsentiert wird und nicht als komplexes 
Konzept, welches zuerst gründlich verstanden werden muss (Danielowich, 2007). Dies 
kann beim Einsatz des Rahmenmodells EDAMA auch geschehen, wenn das zugrunde 
liegende Refl exionskonzept nicht verstanden wird. Solche Typologien oder Modelle 
können hingegen auch nützlich sein, weil sie die Entwicklung einer gewissen Haltung 
unterstützen und weil eine solche Typologie bzw. ein solches Modell es leichter macht, 
über Refl exion zu sprechen (Jay & Johnson, 2002). Teilt beispielsweise eine Dozentin 
einem Studenten mit, er solle vertiefter refl ektieren, stellt sich die Frage: Was soll er 
unter «vertiefter refl ektieren» verstehen, wenn er über «kein» Konzept zu Refl exion 
verfügt oder darunter etwas anderes versteht als die Dozentin? Oder wie es Jay und 
Johnson (2002, S. 74) auf den Punkt gebracht haben: Wie sollen Novizinnen und No-
vizen etwas in Erfahrung bringen, was ihre Ausbildenden nicht beschreiben können? 
Dies bestätigt eine empirische Studie bei Lehrpersonen (Wyss, 2011, S. 4): «Kenntnisse 
über mögliche Kriterien, Ziele und Inhalte der Refl exion sind nur ansatzweise vorhan-
den.» Es dürfte deshalb stark darauf ankommen, wie man mit einem solchen Refl e-
xionsmodell arbeitet (vgl. Beauchamp, 2015; Hébert, 2015). Soll das Rahmenmodell 
in der Praxis eingesetzt werden, ist es sicher hilfreich, die Kategorien von Refl exion 
ausführlicher zu charakterisieren. Diesbezügliche Präzisierungen sind in Arbeit (Aeppli 
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& Lötscher, 2016). Mit der Entwicklung des Rahmenmodells EDAMA war zudem die 
Erwartung verbunden, dass es als Grundlage für die Entwicklung eines Instruments 
zur Einschätzung von Refl exionsqualität dienen kann. Dazu müssen zu jeder Refl exi-
onskategorie Qualitätsstufen von refl exivem Denken oder Subkategorien beschrieben 
werden (z.B. von «niedrig» bis «sehr hoch» bzw. durch eine verbale Charakterisie-
rung). Ein erster Versuch der Operationalisierung von Refl exionskategorien hat schon 
stattgefunden, indem mit einer Vorgängerversion des Rahmenmodells EDAMA zu den 
Phasen 2 bis 4 ein Instrument zur Erfassung der Refl exionsqualität entwickelt wur-
de (vgl. Gutzwiller-Helfenfi nger, Aeppli & Lötscher, 2015; Gutzwiller-Helfenfi nger, 
Lötscher & Aeppli, 2013). Erste Ergebnisse lassen darauf schliessen, dass sich das 
Rahmenmodell EDAMA mit zugehörigen Kategorien für die Entwicklung eines Instru-
mentes eignet, um die Refl exionsqualität von Refl exionsprodukten von Studierenden 
einzuschätzen (Gutzwiller-Helfenfi nger, Aeppli & Lötscher, 2016).
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